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研究論文 
評価プロセスの視点を取り入れた 
待遇コミュニケーション教育 
田所 希佳子 
要 旨 
待遇コミュニケーション教育では、各場面における「コミュニケーション主体」、
「場面」、「意識」「内容」「形式」の連動を相対的に認識する能力を高めることを目
指している。しかし、認識に注目しているが故に、意味が抽象的になっている。そ
こで本研究では、評価プロセスという視点を取り入れることにより、待遇コミュニ
ケーション教育の理念及び方法の明確化を図った。まず、スピーチレベル 1 に関す
る調査によって、日常生活で共有できる評価プロセスが限定的であることを明らか
にし、評価プロセスの多様性の共有を教育によって促す重要性を示した。そして、
経験学習やケーススタディ、異文化トレーニングを援用し、自作映像教材を用いた
話題選択及びスピーチレベルに関する授業実践を行った。これにより、教室におい
て評価プロセスの多様性の共有が可能となった。以上により、評価プロセスの視点
を取り入れた待遇コミュニケーションの理念と方法を示した。 
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1．日本語教育と待遇コミュニケーション教育 
1.1 待遇コミュニケーションとは 
人が他者と交流する場を社会であるとすれば、社会において、人間関係の上下・親疎や、
場の改まり・くだけというものは、必然的に生じるものである。それらを考慮した上での
言動を心がけることは、社会の中で生活していく上で必要不可欠である。もし場面を考慮
せず、自由奔放な言動をした場合、幼稚、非常識、失礼などの否定的な印象を与え、人格
を誤解されたり、人間関係に支障を来たす恐れがある。そのような問題は、文法上の間違
いとは異なり、問題が表面化されにくく（Thomas1983）、自分が意図しない形で解釈され
たままになってしまう可能性がある。 
このような、場面に配慮した言語もしくは言語行動に関しては、待遇表現の分野で研究
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が積み重ねられてきた。待遇表現の定義（文化庁 1971、宮地 1982、菊地 1989 など）は
様々であるが、人間関係や場面に配慮した表現を意味するという点で共通している。これ
に対し、人間関係や場面への顧慮は、表現のみではなく、行動にも言えることである（南
1974）という指摘や、待遇表現の研究・教育は、敬語に留まらず、個人のパーソナリティー
とも深く結びついた、複雑な人間の行動というものを扱っていかなければならない（文化
庁 1971）といった指摘があった。そのどちらをも可能にしたのが、「待遇コミュニケーショ
ン」である。待遇コミュニケーションとは、コミュニケーションを主体の「場面」（「人間
関係」と「場」）への認識に重点を置いて捉えた（蒲谷 2003）研究分野である。「言語＝行
為」と捉えており、また、「場面」（「人間関係」「場」）と表現（「内容」「形式」）と同様に、
認知面（「意識」）との関連も重視している。また、研究者や第三者ではなく、「コミュニケー
ション主体」という当事者による「場面」への認識に重点を置いてコミュニケーションを
捉えているという点が、待遇表現や語用論などの近隣領域とは異なっている。 
1.2 待遇コミュニケーション教育の目的と課題 
待遇コミュニケーション教育の目的は、その時々のコミュニケーションにおける「コミュ
ニケーション主体」、「場面」（「人間関係」「場」）、「意識」「内容」「形式」の連動を相対的
に認識する能力を高め、相互尊重に基づく自己表現と他者理解の能力を高めることである
（蒲谷 2003, 2012, 2013）。ここで問題となるのが、待遇コミュニケーションが学習者の認
識や考え方を扱っているが故に、その意味が抽象的になっているということである。理念
及び方法を明確化することが求められている。 
そこで、本研究では、評価プロセスという新たな視点を取り入れた。コミュニケーショ
ンにおいて、話し手は何らかの対象について顧慮しており、そうした顧慮は、常に話し手
の評価的態度を伴っている（南 1977）。同様に、聞き手も話し手に対して、丁寧かどうか、
適切かどうかなど、常に何らかの評価を行っている。このように、コミュニケーションと
評価は密接な関係にある。このような評価の背景にあるのが、評価プロセスである。評価
プロセスというのは、「情報収集」→「解釈」→「価値判断」という評価の過程である（宇
佐美 2014）。ある場面や発話から「情報収集」し、その情報から「解釈」し、自らの価値
観と照らし合わせて「価値判断」するということである。 
以上をふまえ、本研究では、以下のように研究課題を二点設けた。 
 
1）評価プロセスの多様性の共有による待遇コミュニケーション教育を行う重要性はど
こにあるのか。その理由は何か。 
2）評価プロセスの多様性の共有による待遇コミュニケーション教育の理念と、その具
体的な実践の方法とは何か。 
2．待遇コミュニケーションと評価プロセス 
2.1 待遇コミュニケーションと評価研究との接点 
近年、評価研究において、「評価のばらつき・ゆらぎ」を「不安定性」というマイナスの
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存在ではなく、「多様性」というプラスの存在として認め、その実態を捉えるとともに、そ
の要因について考察を行おうとする動きがある（宇佐美 2016）。このように、一般性より
も多様性、結果よりも過程を重視する評価研究の動向を、宇佐美（2014）は、「特性論的
発想」から「タイプ論的発想」への転換として説明している。特性論とは、集団のすべて
の成員が共通して持っている「特性」に注目し、一つのものさしによって公平に個々の成
員を捉えようとするやり方である。一方、タイプ論とは、ある個体が、どのような質的特
徴を固有に備えているかということによって、その個体を捉えようとするやり方である（宇
佐美 2014）。このタイプ論的発想は、待遇コミュニケーション教育と親和性が高い。なぜ
なら、待遇コミュニケーション教育は、場面における「相対的な」適切さを扱うものであ
るからだ。その適切さは、一般的な基準により判断することができない。評価の多様性を
認め、平均値から外れた評価も、平均的な評価と同様の価値を持つものとして扱うタイプ
論的評価は、相互尊重に基づく自己表現と他者理解を重視し、一人一人の価値観を尊重し
ている待遇コミュニケーション教育と共通するものがあるといえる。 
2.2 評価に関する先行研究と本研究の特徴 
評価研究は、誤用分析（error analysis）に始まった。誤用には、全体的誤り（global error）
と局部的誤り（local error）があり、内容の理解度に与える影響に違いが見られる
（Burt1975）。また、理解度への影響のみならず、不快度（degree of irritation）への影響
も異なる（Johansson1973）。これらの研究により、誤用に対する母語話者の評価が注目
されるようになり、評価研究として発展することとなった。 
評価研究として見た場合、本研究は、評価対象、評価方法、評価者、評価目的に特徴が
見られる。 
黎明期には、文脈から切り離された一文単位の文が評価対象となっていたが、文法の要
素よりも意思疎通の効果が注目されるようになり、インタビューやロールプレイの音声・
動画が評価対象とされるようになった。本研究は 5.において初対面会話を評価対象として
いるが、そのような実際の会話が中心的に扱われてこなかった理由は、ビデオに収め、評
定材料とすることが、倫理的にも、評定材料の統制という点でも困難である（野原 2014）
と言われてきたためである。しかし、本研究は、同じ寮の人と知り合うという、参加のメ
リットを提示した上で、録画対象及び評価対象となることに同意した者のみを対象者とす
ることによって、倫理的問題を乗り越えるとともに、限りなく現実に近い人間関係に基づ
いた初対面会話を対象とすることを可能にした。 
評価方法は、研究者が評価観点を予め設定するか、設定せず評価者の判断に任せるかと
いう点で二分される。本研究では、評価プロセスに注目しており、ある箇所に関してなぜ
どのような評価をするのかという点のみならず、どのような箇所に注目して評価をするの
かという点をも研究の対象としているため、評価観点の判断を評価者に任せた。 
さらに、評価研究において、評価者が教師か非教師か、母語話者か非母語話者かという
違いが大きく注目されてきたが、本研究においては、属性という外部要因ではなく、評価
観点や評価プロセスの背景にある価値観という内部要因に注目し、評価者を捉えた。 
また、評価研究における評価の目的は、従来、教育内容の考察や教師教育などであった
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が、本研究では、カリキュラムやシラバスの考察といった二次的な利用ではなく、評価デー
タを教室において教材として扱うという点で特徴的である。また、自分自身の評価プロセ
スのみならず、他者の評価プロセスの多様性を知ることにも教育的意義を見出している。 
3．日常生活における評価プロセスの多様性の共有に関する調査 
3.1 調査概要 
評価プロセス（「情報収集」→「解釈」→「価値判断」）の多様性の自覚に関して、日常
生活における自然習得や独学では不十分なのか、教育において扱う重要性がどこにあるの
かという研究課題 1 を明らかにするため、筆者が行った田所（2015）における調査を評価
プロセスの観点から再考察する。 
田所（2015）は、スピーチレベルの選択に伴う場面認識を、韓国人留学経験者へのイン
タビューにより明らかにした論文である。日本語のスピーチレベルに似た体系が存在する
韓国語母語話者 5 名を対象に、留学生活を振り返りながら，スピーチレベルの選択に伴う
場面認識に関連するエピソードを具体的に語ってもらい、相手／第三者、違和感を持った
スピーチレベル使用場面とその際に考えたこと、それに対する対応、韓国語との相違とい
うカテゴリーに分け、分析した。結果としては、年齢や立場による上下関係の認識や、親
しさの認識の違いが、普通体使用に対する違和感の要因となっていた。スピーチレベルを
選択する人それぞれの価値観が、場面認識とスピーチレベルに反映されており、個人の認
識に焦点を当てて教育する必要があると結論づけている。 
このように、対象者たちは各自の価値観に基づき、スピーチレベルの選択に伴う場面認
識を行っていたことが明らかになった。そうであれば、「情報収集」→「解釈」→「価値判
断」という評価プロセスの多様性の自覚は自律的に行われているのではないか、教育にお
いて扱う重要性がどこにあるのかという研究課題 1 を明らかにする必要が出てくる。 
そこで、本節では、この調査データの中で最も多かった、年齢・立場の下から上への普
通体使用に関して違和感が現れた場面を抜粋したデータを取り上げながら、評価プロセス
の多様性の自覚を教育において扱う重要性という観点から分析を行う。場面認識における
「知覚」を評価プロセスにおける「情報収集」に、「解釈・評価」を「解釈・価値判断」に
呼応させ、以下に示す。 
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表 1 評価プロセスの要約（田所 2015、p.57 の表 6 から抜粋の上、修正） 
 対象者 情報収集 解釈、価値判断 
ケース①
 
キョンヒ 年下の先輩から自分へ
の普通体使用 
不快というよりは疑問。どちらかというと丁寧体を
使ってほしい。親しさの表現か、先輩だからか。 
ヒョンギ 年下の後輩から自分へ
の普通体使用 
フレンドリーな感じではなく上から下へ話している
感じ。不快。修士と博士に同時期に入学したからか、
年齢が関係ないからか、性格か、自分が外国人だか
らか。 
ケース②
 
ナレ 10 歳上の先輩による
自分の普通体使用の容
認 
普通体は友達になった証拠であり、女性同士で話す
場合、話しやすい普通体のほうがよい。普通体だか
ら不快、見下しているというわけではない。 
ユナ 後輩から 10 歳年上の
同期への普通体使用 
西洋みたいで不思議。不快ではない。 
ケース③
 
ユナ 入国管理局の 40 代日
本人女性から自分への
普通体使用 
不快。公務員で硬い場面にもかかわらずなぜ普通体
を使うのか。自分の日本語が下手だと思われたのだ
ろう。 
キョンヒ 寮の事務員から自分へ
の普通体使用 
私が丁寧体なので相手にも丁寧体を希望。私が外国
人で分からないので教え込もうとして普通体を使用
したのだろう。日本人はすごく丁寧な国民だが個人
としてはそうでもない。 
3.2 分析 
以上のデータから読み取れるのは、それぞれの学習者がそれぞれの価値観により、場面
を認識し、解釈及び価値判断を行っているが、その観点が限定的であるということである。
その背景には、他者がいかに情報収集し、解釈及び価値判断を行ったのかという評価プロ
セスを知る機会に恵まれていないこと、そして、遭遇するコミュニケーション場面が限ら
れていることにある。 
3.2.1 ケース①②の場合 
キョンヒとヒョンギは、研究室の年下の先輩・後輩に普通体を使われた場面を挙げてい
た。キョンヒは、1 学年上で年下の先輩に普通体を使われ、不快感というよりは疑問を持
ち、どちらかというと丁寧体を使ってほしいと思ったという。普通体使用が、親しさの表
現なのか、先輩が後輩に対して普通体を使うのが普通だからなのかという点に疑問を持っ
ていた。また、ヒョンギは、2 学年下で年下の後輩に普通体を使われ、フレンドリーな感
じではなく上から下の立場へ話されている感じがし、不快感を持ったという。ヒョンギは
博士課程、相手は修士課程だが、同じ時期に入学したからなのか、日本では年齢を基準に
しないからなのか、人見知りする独特な性格の人だからなのか、自分が外国人だから普通
体で話してもいいというイメージがあるのか、などと様々に解釈していた。李（2008）に
よると、韓国語は日本語に比べ、年齢から生じる相手との上下関係がスピーチレベルの選
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択に強く反映されている。その影響からか、以上の二名は、年下の相手から、丁寧体を使
われることを期待していた。しかし、普通体を使用されたため、疑問もしくは不快感を持
ち、その理由が親疎関係、学年・入学時期・年齢による上下関係、性格、外国人であるこ
となどにあると解釈した。 
ナレは、年下である自分が年上の先輩に対して普通体を使用する場面について述べた。
同じ研究室の 10 歳上の先輩は、話に興奮し普通体になってしまう自分を容認してくれる
という。年齢を基準にした上下関係を顕著に表す韓国語（李 2008）ではこのようなことは
起こりえないというが、日本語の場合、普通体は友達になった証拠であり、不快だ、見下
しているという感じはしないという。女性同士で雑談する場合、丁寧かどうかは問題では
なく、話しやすいかどうかが重要であるため、年齢と立場が下である自分が普通体を使用
することに問題がないのであろうと解釈していた。ユナも同様の意見を述べた。日本語は
韓国語とは異なり、年齢によってスピーチレベルを決めないために、西洋のように 10 歳
年上の相手であっても友達になることができ、不思議だという。 
このように、年下から年上に対する普通体使用に関して、キョンヒとヒョンギが年上の
立場から捉え、疑問や不快感を持っていた一方で、ナレとユナは、年下の立場に注目し、
肯定的に捉えていた。キョンヒとヒョンギが日常生活において普通体を使用する相手は、
自分が年上の場合に限られている。キョンヒは研究室の親しい年下の同期に対して、ヒョ
ンギは研究室の年下の後輩に対してのみ、普通体を用いていると述べていた。ナレように
年上の親しい相手に普通体を使用した経験はない。年上の立場の評価プロセスのみならず、
ナレやユナのように、年下として年上の相手に対して普通体を使用する場合の評価プロセ
スをも知ることによって、自分の限られた経験を超えたより広い視野が生まれる可能性が
あるのではないだろうか。このように、他者がいかに情報収集し、解釈及び価値判断を行っ
たのかという評価プロセスを知ることにより、不快感が軽減されたり、疑問が解決された
りし、ひいては相互尊重の姿勢につながる可能性が期待できる。ここに教育の介入する余
地があるといえる。 
3.2.2 ケース③の場合 
ユナとキョンヒは、入局管理局職員及び寮の事務員による普通体使用に対する不快感に
ついて述べた。ユナは入国管理局の 40 代の日本人女性に普通体を使用され、不快だった
という。相手は公務員であり、硬い場面であるにもかかわらず普通体を使用されたという
ことに対して、韓国では起こりえないことだとし、自分が日本語が下手だと思われたから
ではないかと解釈した。キョンヒも同様に、寮の事務員が普通体を使用することに対し、
外国人である自分に対して「なんであなたはそれが分からないの？」と見下し、教え込も
うとしている感じを受けるとした。そして、「一般的には日本人に対してすごく丁寧な国
民という印象を持っているが、個人と話すと急に普通体を使ってくる人もいる」というよ
うに、失礼な例外的日本人として位置付けていた。 
このように、ユナとキョンヒは、研究室の先輩後輩などの、継続的な人間関係を築いて
いく場合とは異なり、公共機関の日本人が普通体を使用するという場面に関して不快感を
持っていた。その理由を、自分が外国人であるため、日本語が下手であるためなどと解釈
していた。それはフォリナー・トークとしての普通体使用（ロング 1992）であった可能性
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があるが、ユナとキョンヒは、立場の上から下への普通体使用であると解釈し、不快感を
持つに至ったといえる。ユナは、韓国語では起こりえないという。しかし、本当にそうで
あろうか。ユナやキョンヒは、母語話者同士が話す場合の韓国語を中心に考えている。韓
国語におけるフォリナー・トークがいかなるものなのか、韓国語で自身が外国人と話す場
合はどうなのか、それに対して相手はどう感じるかといった別の視点で考えた場合、ユナ
やキョンヒの不快感は軽減される可能性がある。ここに、より多様な評価プロセスを知る
重要性が示唆される。 
3.3 考察 
このように、日常生活の様々な場面におけるスピーチレベル使用に関して、各自の価値
観に基づいた評価プロセスが存在している。そこに優劣があるわけではない。重要なのは、
その優劣を論じることではなく、その多様性の存在を知るということである。ある特定の
場面において普通体を使うことを好む人、嫌う人がいるという事実とその理由を知ること
により、スピーチレベルやコミュニケーションに対する理解がより深まることが期待され
る。「人間関係」の捉え方、「場」の捉え方、それらとスピーチレベルとの関連に関して、
正解があるわけではない。タイプ論的評価の立場では、どのような評価プロセスであって
も尊重されうる。自分の評価プロセスが限定的であることを自覚し、他者の評価プロセス
の多様性について知り、考え、認めようとする姿勢が、場面における相対的な適切さを目
指す待遇コミュニケーション教育において、重要になるのではないだろうか。 
以上により、日常生活における自然習得や独学では、それぞれの学習者の評価プロセス
が限定的であるという点が指摘され、教育において扱う重要性が示唆された。 
4．評価プロセスの多様性の共有による待遇コミュニケーション教育の理念 
4.では、3.で指摘した点を乗り越えるためには、経験学習の理論が有効であるとし、経
験学習に関して述べていく。経験学習とは、”Learning by doing” で知られるデューイ
（Dewey, J）に代表される学習理論であり、「具体的経験」「内省的観察」「抽象的概念化」
「能動的実験」の繰り返しによって学習するという考え方である（Kolb1971、佐野 2013）。 
経験学習の利点の一つは、教室の特性を十分に生かすことができるという点である。日
常としての教室外と、非日常としての教室の役割を区別し、教室では「内省的観察」及び
「抽象的概念化」を中心に行う。なぜなら、経験や実験という「行動」は教室外で目に見え
るが、観察や概念化という「認知」は目に見えないからである。待遇コミュニケーション
教育において重要なのは、それぞれの場面における「行動」の背景にある「認知」に自覚
的になることである。しかし、このようなコミュニケーションの過程は、日常生活におい
て表面化されるわけではなく、教室において可視化させる必要がある。それを可能にする
のが経験学習の考え方である。 
経験学習の利点のもう一つは、自律的な学習を促進させることが可能になることである。
コミュニケーションと評価は密接な関係にあり、評価というのは、個人の価値観に基づく
主観的な判断である。そのため、コミュニケーションは、学習者自身が自分の価値観に従っ
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て行うべきものとなる。このような学習者の個人的な領域に、教師が介入できる部分は限
られている。そのため、学習者自らが考え、学ぼうとする意思を持つことができるよう、
教師は学習者の内面に働きかけ、学習者を支援するという役割が必要となる。つまり、「指
導」ではなく「支援」を目指すということである。「支援」が「指導」と最も異なる点は、
何をどのように学ぶのかを最終的に決めるのが、教師ではなく学習者であるということで
ある。学習者は社会の中で人として生きており、独自の価値観をもとに考える力を持って
いる。その力を認め、尊重した上で、学習者の内面的成長を促すために支援することが必
要なのである。学習者自身に経験させ、振り返りをもとに仮説を作り、実験させるという
経験学習は、そのような教育を可能にするものである。 
経験学習の代表的な手法は、ケーススタディである。日本語教育では、ビジネス日本語
教育の分野において、近年盛んに用いられている。ただし、本研究における授業実践では、
ケーススタディが扱うような言語行動全般ではなく、より細かく、一つ一つの発話に注目
する。なぜなら、授業において一連の言語行動に注目したとしても、後に学習者が実際の
場面において言語行動を行う際、必ず一つ一つの発話に注目する必要性が出てくるからで
ある。例えば、上司から依頼された事柄を完了した後の報告を題材として扱う場合、依頼
と報告という行為のみならず、上司が依頼する際にどのように表現し、それに対して部下
はどのように応答し、その後どのような表現で報告するのかという一つ一つの発話が、問
題になることは確かである。その発話一つ一つに、正解があるわけではなく、多様な評価
プロセスがある。その評価プロセスを知る必要があるというのが本研究を貫く主張である。 
次に、経験学習の活性化を目指すための本研究の試みとして、まず、「内省的観察」をよ
り活性化させるために、自作映像教材を利用することについて述べる。黎明期の映像教材
は、文型練習のための補助教材であったが、徐々に自然さを追究するものが作成されるよ
うになった。近年では、宇佐美（2009）をはじめとして、自然会話の映像教材作成が行わ
れている。評価プロセスの多様性を共有するための映像教材に必要なのは、否定的な評価
をもたらすような不自然さ、不完全さを取り除かないことである。そのため、本研究では、
自然会話を映像教材として用いることとした。本研究の映像教材が従来のものと異なるの
は、本研究で扱うのが、評価データを伴った映像教材であるということである。つまり、
映像の視聴のみによって意識化させるのではなく、映像と共に、映像の会話の参加者の生
の声による評価データを用いて、意識化させるということである。 
さらに、「抽象的概念化」をより活性化させるために、異文化トレーニングの理論を援用
し、評価プロセスの多様性を共有する。異文化トレーニングにおいて重視されているのは、
認識の過程を可視化し、自分の認識とは異なる複数の選択肢を知ることであり、「情報収集」
→「解釈」→「価値判断」という評価プロセスの多様性を知るという考え方と共通するも
のがある。ある会話の中の発話というミクロ場面を摩擦場面として扱うことにより、評価
プロセスの多様性の共有を促すことができると考えられる。 
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5．評価プロセスの多様性の共有による待遇コミュニケーション教育の方法 
5.1 目的 
評価プロセスの多様性の共有のために、初対面会話における話題選択（田所 2016）及び
スピーチレベル（田所 2014a,b）を題材とした授業実践を行った。本節では話題選択を題
材とした授業実践を取り上げる。 
初対面会話は、不確実性減少理論（Berger&Calabrese1975）や、不安・不確実性制御
理論（Gudykunst1993）に代表されるように、主に対人コミュニケーション学の分野で研
究されてきた。初対面会話とは、互いの情報の不足を補い、不安や不確実性を減少させる
ためのコミュニケーションであるとされており、人々は自己開示（self-disclosure, 
Jourard1971、榎本 1997）を行い、情報交換する。しかし、心の赴くままに自己開示して
よいわけではなく、心的距離を接近させると同時に、疎である相手に対する配慮から一定
の距離を保持することが求められる（三牧 1999）。従来は、そのような自己開示のストラ
テジーや、母語話者・非母語話者という属性の違いによる話題選択の傾向が解明されてき
た。タイプ論的発想に基づく本研究では、多くの人が選択する話題、回避する話題という
基準から外れたものも尊重することになり、どのような話題が選択されたか、回避された
かという結果よりも、なぜ選択されたか、回避されたか、どう解釈・評価されたかという
過程に注目することとなる。そのような評価プロセスの多様性を知ることが、その時々の
場面における「コミュニケーション主体」、「場面」（「人間関係」「場」）、「意識」「内容」「形
式」の連動を相対的に認識する能力を高め、相互尊重に基づく自己表現と他者理解の能力
を高めることにつながるという考えのもと、評価プロセスの多様性に注目した認知支援型
の授業実践を行った。 
5.2 授業実践の概要 
対象者は、不確実性を減少させようという動機が生じやすいよう、再度の交流が期待でき
る、日本人と留学生が共に生活する混合寮の居住者とし、14 組による 20 分間の接触場面初
対面会話を録画した。その直後に一人ずつ、再生刺激法（Bloom1954）を用いたフォローアッ
プ・インタビューを行い、評価プロセスを抽出した。14 の会話の中で、フォローアップ・イ
ンタビューデータから、話題選択に関する好印象・悪印象や違和感が見られた 7 会話中の 10
箇所を約 1 分半～2 分ずつに編集して映像教材を作成した。そして、話題を考慮し、順番を
決めた。この映像教材のうち、5 つの会話を用いて、学習者 2 名ずつを対象に 3 回の授業実
践を行った。ある機関において定められたスケジュールや学習目標などのような、授業の外
側に存在する様々な要因の影響を排除するため、模擬授業の形式をとった。 
映像教材として取り上げた箇所は、日本人が日本語能力をほめた場面、日本人が日本の
暮らしや食べ物に関する質問をした場面、学習者が結婚や馴れ初めの話をした場面、学習
者が共通の話題を見つけた場面、学習者が宗教の話をした場面である。学習者が宗教の話
をした場面に関する授業実践は田所（2016）において報告した。本節では、日本人が日本
の暮らしや食べ物に関する質問をした場面に関する授業実践を取り上げる。学習者は、日
本留学中の学習者 2 名及び、香港在住で香港の大学に在学中の学習者 4 名である（表 2）。
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映像教材の会話を視聴後、会話の文字化資料及び評価プロセスのデータを読み、考えたこ
とを話し合うという活動を行った。 
 
表 2 授業参加者（田所 2016、p.159 より引用）  
  
仮名 年齢 学年 出身地 母語 日本語学習歴 日本滞在歴
イスマン 28 博士１年 アルジェリア アラビア語 独学で３年、日本
の大学で２年
２年
イム 26 博士１年 韓国 韓国語
韓国の大学で６
か月、日本の大
学で６か月
７年４か月
ツェー 19 学部１年 中国 中国語（広東語） 独学６年 0
ヨウ 22 学部４年 香港 中国語（広東語）
香港の大学で１
年半、日本の大
学で１年
１年１か月
ホン 22 学部４年 中国 中国語（北京語）
香港の大学で２
年半、日本の大
学で１年
１年
ウォン 21 学部３年 香港 中国語（広東語） 香港の日本語学
校で１０年
0
①
②
③
 
表 3 映像教材の会話者の詳細 
仮名 年齢 学年 出身地 母語 日本語学習歴 日本滞在歴 
セルゲイ 26 歳 博士 1 年 グルジア グルジア語
グルジアの大学で 2
年、日本の大学で 3 年 
2 年 2 か月 
つとむ 23 歳 修士 2 年 福島県 日本語   
5.3 分析 
分析を行うのは、セルゲイ・つとむ（表 3）の会話に関する話し合いである。映像教材
の約 1 分半の視聴箇所は、次のページの資料 1 の通り、日本の暮らしや食べ物に関する場
面である。 
セルゲイは、日本の暮らしはどうか、食べ物はどうかといったつとむの質問に対し、誰
にでも聞かれる陳腐な質問であると否定的に評価していた。「日本の暮らしのこと、ま、た
くさんあるかもしれないけど、一つ一つ説明するのはおもしろくない。みんなに聞かれる
質問は嫌になった。3 年目でしょ、ここに来るのは。みんなに聞かれるのは、どうしてこ
こに来たか、日本でびっくりしたこと、そして大学卒業したらどうする、これはもう嫌に
なってる」。 
一方、つとむは「結構留学生の方とかと話すとやっぱり日本の印象とかって結構聞くん
ですよね。たぶん留学生に限らず何か田舎から東京に来た人とか日本人にもそういうの聞
くんで、何かせっかく日本に来たっていう話になったんで、聞いてみようかなって思った
んですね」というように、外国人に限らず、上京してきた日本人にも同様の質問をすると
述べた。さらに、会話全体を振り返った上で、これが自分の最もよかった点であると肯定
的に評価していた。このように、セルゲイとつとむの評価にはすれ違いが生じていた。 
このような映像教材、会話の文字化資料及び評価プロセスのデータを用いて、表 2 の授
業参加者たちは話し合いを行った。各自の評価は以下の通りであった。まず、日本の暮ら 
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資料 1 映像教材の文字化資料 2（NS:つとむ、NNS:セルゲイ） 
3:48 1 NS どうですか？日本の暮らしっていうか。あはは｛笑｝
2 NNS あははは｛笑｝
3 NNS まあその治安がとてもいいのは、それは、
4 NS 　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　あーあーあーあーそうですね
5 NNS 人たちも親切だし。
6 NS 　　　　　　　　　　あははは｛笑｝
4:00 7 NNS 温かいし。
8 NS 　　　　　そうですか
9 NNS あの、日本人と話すとー、日本人はそうかな、ほんとに親切かな日本人はと
10 NS 　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　はい
11 NNS 喜んで聞くんですけど、
12 NS 　　　　　　　　　　　　　はいはい
13 NNS 例えば仕事かなんかで、同僚が親切じゃなかったりするような
14 NS 　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　おーーー
15 NNS ことを聞きますけど、
16 NNS でもまあ一応お客さんとして、接している限りはとても親切だと思います。
17 NS 　　　　　　　　　　　　　　はい　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　そうなんですねー
18 NNS もっと深いところはちょっと分からないけど。
19 NS 　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　あははははは｛笑｝
20 NNS 　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　そう
21 NS 食べ物とかは慣れました？
22 NNS 食べ物は、
23 NNS ええ、食べ物は最初から、だー、すぐ慣れました。
24 NS 　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　あーー
25 NNS 納豆、いつも聞かれるけど納豆は大好きだし。
26 NS えっ、ほんとですか？
27 NS あのにおい大丈夫なんですか？
28 NNS においは全然大丈夫。
29 NS 　　　　　　　　　　　　　えーーーーーーえへへへ｛笑｝
30 NNS 逆に納豆はなんか清潔な感じする。
31 NS 清潔な感じ？｛笑｝
32 NNS そうそうそう、逆に人は普通はきたなーすとか言う人が多いけど、
33 NS 　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　はい
34 NS においすごいですからねえ。
5:00 35 NNS でも血液にさらさら。
36 NS 　　　　　　　　　　　おっ
37 NNS そして
38 NS あははははは｛笑｝
39 NNS 脳の働きに
40 NS そうなんですか？｛笑｝
41 NNS そう。
42 NS 　　へーー
43 NNS だから納豆はいい。
44 NS 　　　　　　　　　　　あーーー
45 NS じゃあ今もあれですかー？
46 NS そのー、こう、食べてるんですか？｛笑｝
47 NNS 　　　　　　　　　うん
48 NNS 前、前は結構毎日食べてたりした。
49 NNS 最後はちょっと、そうね、
50 NS 　　　　　　　　　　おーー
51 NNS あれのむん、あんだけはちょっと、面倒だけどね、
52 NNS こうあの、粘り、
53 NS あ、ねば、ねばねばする。
54 NNS するでしょう？
55 NS はい。
56 NNS で口の回りぶえぶえぶえぶえって。
5:24 57 NS そうですねー。｛笑｝  
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しはどうか、食べ物はどうかといったつとむの質問に対し、イスマンは、「ただ外国人（セ
ルゲイ）は頑張って答えてたなと思うんですけれど、でもこういう質問何回もあの、よく
ある質問だな」と、確かによくある質問であると認めた。ただし、それに対して否定的で
はなく、自分も同様に一生懸命答えるということであった。一方、イムは、「何か日本に来
た理由とかよく聞かれるんですけど、ほぼ毎回変えてるんですよそれ。何かこうすごく親
しくなっていろんなこと話した人だったら高校時代のことからずっと詳しく話したりする
んですけど、初めて会った人にとか、あんまりこう普通の顔見知りくらいの人だったらで
きるだけ簡単に。奨学金下りたからって。試験受けたら通っちゃったから来たって。別に
それ相手が嫌いだからじゃなくてもう答えることに飽きたから」と述べ、親しくない相手
に対してはできるだけ簡単に答えるとしていた。つとむがこのような質問を行った理由に
ついて、イムは、以下のように解釈した。「留学生から見ればどこ行っても日本人なんです
よね。どこでも日本人がいるから、別に日本人に会ったからって別にそういういちいち質
問するものがあまりないんですよ。でも日本人から見ると留学生そんなに多いわけじゃな
いし。せっかく留学生に会ったから気になるところ聞いてみたりとか、そういうのは多い
と思います。で留学生から見るとだいたい同じ質問に何度も答えるって経験が多いですし。
で最初留学初めて来た時はいろいろ聞くかもしれないですけど、何度か質問してだいたい
分かってきてからは日本人に会ったからってこういう質問をするっていうのはあんまり少
ないんじゃないですかね。（今は）普通に人と話す、別に日本人とか留学生とか限らずに普
通に話す時は気になるところあれば聞いたりとか。まぁ慣れたっていうのはありますね、
長い間住んでたから」と述べた。つまり、日本に住んでいる留学生にとって、日本人に接
する機会は多いため、相手が日本人だからこのような質問をしよう、という気持ちが少な
くなる。それに比べ、日本人が留学生に会う機会は少ない。特に特定の○○人に会う確率
は少ない。そのため、日本人は、相手が留学生だから、○○人だから、このような質問を
してみようという気持ちになるのではないかと解釈していた。 
また、このような質問を行うことに対し、香港在住のツェーは、「えー私外国に行ったこ
とないから聞かれたことがない。でも私は日本人にいつもこういう質問します。だって、
だって向こうが香港に来てくれたから、初対面だったし何の、何の質問から始めたらよい
かとか分からないので、普通こういう質問になります。仕方ないことだと思うんですが。」
と述べ、つとむのような質問は仕方がないと、否定的には捉えていない。ヨウは、「まぁ最
初はたぶん喜ぶと思いますけど、まぁ 10 人か 20 人に聞かれるとちょっと嫌になります
ね。」とセルゲイに同意していた。 
日本に留学経験のあるホンは、「大丈夫ですよ。」と述べた。「基本的に毎度、毎度毎度聞
かれます。慣れてます。「どうして日本に来ましたか？」と。定番みたいな。」と、自身も
留学中に同じような質問を毎回聞かれ、慣れたという。ウォンも、特に自分の出身につい
て毎回聞かれるということであった。 
5.4 考察 
ウィパー・加藤（2010）では、食べ物の話題は、宗教や戦争などのように相手が不快に
思う可能性が少ないので話題にされやすいと述べられている。しかし、話題にされやすい
80
??????????? 20?
  ― 13 ―  
 
ものであるために、学習者にとっては尋ねられることの多い陳腐な質問となってしまう可
能性があるといえよう。日本の暮らしはどうか、食べ物はどうかといった質問は、つとむ
自身は肯定的に評価していても、相手のセルゲイには否定的に捉えられていた。初対面会
話では、プライベートな話題は相手の私的領域を侵す危険性のある話題である。しかし一
方で、日本の暮らしはどうか、食べ物はどうかといった、当たり障りのない質問をしてい
れば無難だというわけではないことが、セルゲイとつとむの会話から分かる。どのような
質問であれ、肯定的な評価も否定的な評価も生む可能性があるということを意識化させる
きっかけを提供することができるのではないかと示唆される。 
さらに、授業参加者たちは、このような日本に関する質問を頻繁にされることを認めた
上で、慣れた、仕方のないことだ、といった評価をしていた。イムのように、自分にとっ
て日本人はどこにでもいる存在だが、日本人にとって○○人はあまり会う機会がないため、
このような質問をするのだろうという認識や、ツェーのように、逆の立場の時、つまり日
本人が自分の国に来た時に自分も同じような質問をするだろうといった認識があった。こ
のような多様な評価プロセスを知ることにより、セルゲイのように、何度も同じ質問をさ
れて嫌だという否定的な考え方を持った学習者を、より多様な視点へと導く機会を与える
ことができるのではないかと期待できる。 
以上のように、本授業実践において多様な評価プロセスが共有された。従来、初対面会
話において、選択・回避されやすい話題が研究されてきた（三牧 1999、熊谷・石井 2005
など）。しかし、それは選択・回避されやすい話題かどうかという一つのものさしで測った
特性論的発想に基づく考え方である。今回、同一場面であっても、様々な評価プロセスが
あることが明らかになり、無難な話題、危険な話題というように、短絡的に否定的評価を
下すことはできないと示唆された。これは、3.のスピーチレベルに関する調査において、
学習者たちが自覚していなかった、つまり日常生活では共有されにくい、評価プロセスの
多様性であるといえる。 
授業の話し合いから示唆されるのは、会話そのものからは知ることのできない多様な評
価プロセスを知ることにより、従来の自分の評価プロセスを見つめ直すきっかけを提供で
きるのではないかということ、そして、モデル会話としてコミュニケーション上問題のな
い会話を用いた教材ではなく、個別性の高い自然会話を用いた教材を使用することにより、
多様な評価プロセスを引き出しやすいのではないかということである。特に注目すべきな
のは、a）映像教材の会話者相互の評価プロセス、b）授業参加者による映像教材の会話及
び会話者に対する評価プロセス、c）授業参加者による a）に対する評価プロセスのうちの
a）である。a）における評価プロセスを知ることが、b）c）に大きな視点の転換をもたら
したためである。a）は研究者や教師の作為によるものではなく、インタビューによって
収集した会話者の価値観に基づく真の評価プロセスであった。そのため、信憑性を問う、
疑うなどの、本来の目的から外れた内容の話し合いを回避することができた。また、ある
一つの場面における当事者及び第三者の評価プロセスという、日常では知ることの難しい
多様な評価プロセスをその場面と共に知るということが、意外性や興味深さをもたらした。
2.で述べたように、評価研究は、従来、カリキュラムやシラバスの考察といった二次的な
利用が目的となっていた。しかし、その研究成果を資料として学習者に直接提供するとい
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う手法も有効なのではないかと示唆された。 
6．評価プロセスの多様性の共有と待遇コミュニケーション能力育成との関係 
6.1 調査概要 
以上のような授業実践によって、多様な評価プロセスを共有することは、待遇コミュニ
ケーション能力育成にいかにつながるのか。4.において、教室では「内省的観察」及び「抽
象的概念化」を中心に行うと述べたが、「具体的経験」「内省的観察」「抽象的概念化」「能
動的実験」の繰り返しを学習とするならば、授業後の教室外における学びも明らかにする
必要がある。 
そこで、本研究の理念をもとに、5.と同様の手法で行ったスピーチレベルに関する授業
実践 3（田所 2014a,b）の授業参加者に対して、授業の約 1 か月後に行ったインタビュー
データを用い、評価プロセスの多様性の共有と待遇コミュニケーション能力育成との関係
について述べていく。これまで 4 名の学習者の学び（田所 2014a）及び 8 名の学習者の総
合的な学び（田所 2014b）に焦点を当ててきたが、本節では洪のデータを取り上げ、分析・
考察を行う。 
6.2 授業後 1 か月間の学びの分析 
洪は台湾出身 35 歳の博士 4 年生である。台湾で 1 年ほど日本語学校に通い、『みんなの
日本語 初級』（スリーエーネットワーク）を用いて初級文法を学んだ。また、ドラマ視聴
による独学も積極的に行ったという。来日後は、日本の日本語学校で 1 年間学習した経験
がある。日本滞在歴は 6 年 6 か月である。 
6.2.1 授業における「抽象的概念化」 
授業を受ける前は、「普通に」「あんまり気にせずに」普通体を使っていた。「何か私の場
合はちょっと話した人と話すると、友達になってまあ普通体使っちゃうんです。」というよ
うに、すぐに普通体に変えていたという。ところが、「授業の後はもう統一して最後まで丁
寧語（筆者注：丁寧体）を使うように」なったと述べた。その理由について、丁寧体のほ
うが「もっと丁、丁寧じゃないかなと思って。礼儀正しいというか。」と述べていた。それ
は、授業中に、映像教材の会話者であるバヤルの評価プロセスに影響を受けたためである。
バヤルの評価プロセスの該当箇所は、以下の通りである。 
 
ですます体を最後までずっと使ったほうがよかったと思います。ですます体を使うの
が癖になってほしいからです。ですます体を使わないと、例えば先生と話している時も
癖になっちゃいますから。さっきも先生と話したんですけど、「君は来るか」「参加する
か」って先生が言うから、あ、「参加しない」って言っちゃいました。笑。 
 
 これに対し、洪は、「ですます体を使うのが癖になって欲しいっていうことはわからな
かった。そうするようにする。」と授業中に発言していた。授業前、普通体をあまり気にせ
ず使っていた洪にとって、バヤルの、癖になってほしいぐらいずっと丁寧体を使いたいと
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いう気持ちは、印象的であったのだろう。このように、「抽象的概念化」が「気にせず普通
体を使う」から「なるべく丁寧体を使うようにする」へと変化していた。 
6.2.2 「能動的実験」 
授業後、丁寧体を使うように心がけるようになったとはいえ、戸惑いもあるという。「例
えば年上、ま初め、友達の友達、年上なんですけど。そうですね、ずっと丁寧語で話して
ます。相手も普通に、例えば「おーい」とかそういう本当に、まあ男性なんで。普通語で。
いいのかなあとは思うんですけど、うーん、よくわからないですね。普通体で言われて、
まあ普通体で返した方がいいのか、ずっと丁寧語で使った方がいいのかわからなくて、こ
の授業受けてから、はい。（中略）友達の友達なので、普通体でよい、よいじゃないのかな
と思ってたんですけど、5、5 歳上だから、よくわからないですけど。」というように、相
手が普通体の場合に丁寧体を使ってもよいのかどうか分からない状態で「能動的実験」を
行っている。授業を受ける前は自分が親しいと感じた時点で普通体に変えていたため、戸
惑いが生じていなかった。しかし、授業後は相手の年齢を考慮するようになり、戸惑いが
生じるようになった。これは、「コミュニケーション主体」、「場面」（「人間関係」「場」）、
「意識」「内容」「形式」の連動を相対的に考えるようになったためではなかろうか。戸惑い
を持ちながらスピーチレベルを使うことよりも、以前のように自信を持ってスピーチレベ
ルを使うことのほうが、学習者にとって望ましいのではないかと思われるかもしれない。
しかし、洪本人の気持ちはさておき、洪の相手はどう捉えていただろうか。洪が親しいと
感じた時点で普通体に変えていた時に、相手が判断した洪の性格や感情、日本語力の判断
が、洪の望むものと一致していたとは言い切れない。この問題に洪自身が気づき、戸惑い
を持ったということは、考えているという証拠であり、成長を意味していると考えられる。 
6.2.3 「内省的観察」  
授業を受けた後の印象深い経験として、ある就活セミナーでのできごとを語っていた。
「何かグループ分けてディスカッションしたんですよ。で、ある中国人の女性がまあすごい
日本語もすごい上手なんですけど、何か最初は例えば「何々じゃないですか」すごい丁寧
語使ってたんですけど、で向こう答えてくるじゃないですか、質問に対して。で彼女が「あー
そうねー」とか「ありがとう」って言ってびっくりして、ちょっとその差があまりにも激
しくて、すごいびっくりしました。この授業受けた後。ショックちょっと大きかったです
ね。」というように、同じ就活セミナーに参加したある中国人が突然丁寧体から普通体に変
わった場面で、非常に驚いたという。「（授業）受けた後、例えばあの＊＊＊（企業名）さ
ん、＊＊＊のイベント（筆者注：就活セミナー）でそういう中国人の女性話したことを聞
いたらちょっと何か違和感があるから。昔自分もそうだったんだな、って」。昔の自分もそ
うだった、今の自分はそうではない、というように、周囲の留学生のスピーチレベルに対
する「内省的観察」を行い、自分のスピーチレベルについて振り返っている様子がうかが
える。これは、スピーチレベルを「コミュニケーション主体」、「場面」（「人間関係」「場」）、
「意識」「内容」「形式」という視点から捉えた例の一つであるといえる。 
6.2.4 過去の「具体的経験」 
授業では、丁寧体を使い続ける欠点にも言及したが、洪は丁寧体と普通体を使い分ける
のではなく、丁寧体に統一することを選んだ。相手に距離を感じさせるとしても、自分の
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能力が低く見られるとしても、丁寧体で失礼のないよう話したいと語った。その理由とし
て、指摘を受けた過去の「具体的経験」について語った。「私も去年ですかね、ある 50 歳
の男性と知り合って、ですごい仲良くなって、からずっとあの普通体で話したんですけど
お友達と思ってすごい普通にまあ友達のように話してたんですけど、何か言われたんです
よ。それ言い方、何かそれ普通体で話した、そういう何て言うですか、注意されたってい
うか。「他の友達にもそうなの？」って聞かれたんです。だから合ってるのか、正しいのか
わからないですよね。外国人にとってはちょっと難しいですね」という。また、過去に「う
んうん」とあいづちを打ったことに対して指摘を受けた別の「具体的経験」についても語っ
た。「65 歳の男性にも何か注意されたんですよ。洪さんの日本語上手なんですけど、そこ
がちょっと惜しいなって言われて」。このように「たぶん注意されたことがあるから余計に
ストレス」だと語った。「特にこの近年。最初日本語を勉強した時もあまり注意されてなかっ
たですよね。」「ある程度話せればもっと厳しくなって」というように、初級の時と比べ、
上級になった今、相手の評価が厳しくなった。そのため、失礼を与えないことに敏感になっ
ているといえる。そして、「人によりますね。」と述べ、「やっぱ（丁寧体が）癖になって、
なった方がよいかもしれないですね。」と述べた。 
このように、過去に指摘を受けた経験が、授業におけるバヤルの評価プロセスと相俟っ
て、やはり丁寧体に統一したほうがよいという「抽象的概念化」につながったといえる。 
6.2.5 「抽象的概念化」のゆれ 
丁寧体は「一番無難ですね。」と言いつつ、「疲れるですけど。」という心情も語った。「やっ
ぱりストレスたまっちゃうんですよ。こうずっと丁寧語、丁寧語とか敬語を使うと。台湾
でそういう敬語が、中国語で敬語がないから、どうでしょう。うーん、どうでしょう、わ
からないですね。すごいストレスは感、感じるんですよね。何かそういう年上とか初めて
会った人ちゃんと敬語とか丁寧語使う、っていうストレスとかかもしれないですね。何で
普通体でよいじゃん、みたいな。で、気を、気を遣って余計にストレスたまっちゃうんで
すよね。」という。洪は今後日本で就職することを考えており、「ビジネスマナーをわきま
えたもっといい女性に見せたい」という願望があるという。丁寧体を統一して使わなけれ
ばという思いと、現実的に感じるストレスとの間で葛藤している様子がうかがえる。そし
て、「正しい答えがないんですよね。」「よくわからないんですけど。本当に癖になってほし
いなのか、それも今実験しながら。」というように、試行錯誤しながら毎日生活している。
このように、「抽象的概念化」は確固としたものではない。コミュニケーションに正しい答
えなどなく、自分で答えを見つけていかなければならないことに気づいたこと、実験しな
がらスピーチレベルについて日々考えていることは、学びであるといえる。 
6.2.6 洪の学びのまとめ 
授業において、映像教材の会話者 4 名及び授業参加者 4 名と教師 1 名による多様な評価
プロセスの中から、バヤルの評価プロセスが洪の印象に強く残り、「抽象的概念化」が「気
にせず普通体を使う」から「なるべく丁寧体を使うようにする」へ変化した。そして、相
手の年齢を考慮するようになり、自分のスピーチレベルに対して戸惑いを持ちながら「能
動的実験」を日々繰り返すようになった。また、周囲の留学生のスピーチレベルに対して
「内省的観察」を行い、自分のスピーチレベルを振り返るとともに、過去の「具体的経験」
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を思い出し、再解釈を行っていた。コミュニケーションに正しい答えなどないとして、「能
動的実験」をしながらスピーチレベルについて日々考え、自分で答えを見つけていこうと
している。これは「コミュニケーション主体」、「場面」（「人間関係」「場」）、「意識」「内容」
「形式」の連動を相対的に考えるようになったことを表しているのではないかといえる。 
1.2 において、待遇コミュニケーション教育の目的は、その時々のコミュニケーション
における「コミュニケーション主体」、「場面」（「人間関係」「場」）、「意識」「内容」「形式」
の連動を相対的に認識する能力を高め、相互尊重に基づく自己表現と他者理解の能力を高
めることであると述べた。待遇コミュニケーション教育は、ある「場面」（「人間関係」「場」）
において、表現（「内容」「形式」）が丁寧か、適切かということを、研究者や教師が客観的
に判断し、それを教えるというような教育を目指しているわけではない。「コミュニケー
ション主体」という当事者自らが、「場面」（「人間関係」「場」）、「内容」「形式」そして「意
識」の連動を相対的に認識すること、その能力を支援することを目指している。そして、
それらを相対的に認識するためには、一つの正解があるわけではないということに気づき、
多様な評価プロセスを知ろうとする姿勢が必要である。その多様性というのは、様々な人
の、様々な評価プロセスという意味に限らない。洪一人の評価プロセスであっても、時間
を経てまた別のものになっていく。戸惑い、揺れながら変わっていく。そのことに自覚的
になるかどうかが問題なのである。それを日々実験しながら経験していくのが待遇コミュ
ニケーションの学習であり、そのきっかけとなるのが、評価プロセスの多様性の共有であ
るといえよう。 
7．結論 
7.1 評価プロセスの多様性の共有による待遇コミュニケーション教育を行う重要性 
研究課題 1 への回答として、評価プロセスの多様性の共有による待遇コミュニケーショ
ン教育を行う重要性を簡潔にまとめる。 
まず、前提として、なぜ日本語教育において、待遇コミュニケーション教育を行うこと
が重要なのだろうか。それは、人が社会で生きていく上で、場面に応じた言動を行うかど
うかということが、人間関係や人格判断にまで関わる重要な問題であり、また、表面化さ
れにくい問題であるからだ。例えば、スピーチレベルは、相手との「人間関係」や「場」
の捉え方が顕著に現れる項目であり、相手は様々に評価するが、そのような認識を日常生
活において知ることは難しい。3.で行った韓国語母語話者に対するスピーチレベルに関す
るインタビューでは、日常生活において、キョンヒとヒョンギが年下の相手の自分に対す
る普通体使用に不快感や疑問を持っていると述べていた。なぜなら、韓国語では年上に丁
寧体を使用することが当然であり、日本語においてもそれを期待していたためである。し
かし、ナレとユナは、逆の立場から評価した。日本語において、自分は 10 歳年上の相手
に対しても普通体を使用することができ、西洋のようで不思議だ、普通体は見下している
のではなく友達になった証拠なのだ、などと考えていた。このように、一人一人の評価プ
ロセスは様々であるが、日常生活において他者の評価プロセスを知る機会には恵まれてお
らず、遭遇するコミュニケーション場面も限られている。他者の多様な評価プロセスを知
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ることにより、自分の経験を超えたより広い視野が生まれ、不快感が軽減されたり、疑問
が解決したりする可能性が期待できる。ここに、評価プロセスの多様性の共有を教育によっ
て促す重要性がある。 
7.2 評価プロセスの多様性の共有による待遇コミュニケーション教育の理念と方法 
待遇コミュニケーション教育の目的は、その時々の場面における「コミュニケーション
主体」、「場面」（「人間関係」「場」）、「意識」「内容」「形式」の連動を相対的に認識する能
力を高め、相互尊重に基づく自己表現と他者理解の能力を高めることである。しかし、そ
の意味は曖昧であり、理念及び具体的な方法を明確にすることが求められていた。そのた
めに、本研究では、評価プロセスの多様性を共有するという視点を取り入れた。そして、
経験学習やケーススタディ、映像教材や異文化トレーニングの理念と方法を援用し、授業
として具現化した。 
初対面会話において、食べ物の話題は相手を不快にしにくい無難な話題であるとされて
きた。しかし、今回、食べ物の話題であっても相手を不快にさせた箇所についての評価プ
ロセスを明らかにしたことにより、どのような話題であっても、その背景にある評価プロ
セスは多様であること、そしてそこに教育的意義を見出すことができることを明らかにし
た。このようにして、3.のスピーチレベルに関する調査において明らかになった、日常生
活では共有されにくい、評価プロセスの多様性を、教室において扱うことが可能になると
いえる。このような評価プロセスの多様性を共有する場を教室であるとし、「内省的観察」
及び「抽象的概念化」を中心に行うことによって、日常生活において、自律的に「具体的
経験」「内省的観察」「抽象的概念化」「能動的実験」の学習サイクルを繰り返していくこと
ができるとした。それは、評価プロセスの多様性を知ることにより、一つの正解があるわ
けではないことを知り、自らの力でその時々のコミュニケーションにおける「コミュニケー
ション主体」、「場面」（「人間関係」「場」）、「意識」「内容」「形式」の連動を相対的に判断
していくことにつながると考えられるからである。そして、このように、評価プロセスの
多様性を知ることが、優劣のない他者の価値観を認める姿勢をもたらし、相互尊重に基づ
く自己表現と他者理解の能力を高めていくと期待できる。 
8．おわりに 
本研究では、待遇コミュニケーション教育において、場面における相対的な適切さを判
断する力の育成のためには、教室内で評価プロセスの多様性を共有することが重要になる
とし、経験学習や異文化トレーニングなどを援用した具体的な方法を示した。また、これ
により、従来、研究成果が教師や研究者のために二次的に使用されていた評価研究におい
て、研究成果を学習者に直接提供し、評価プロセスの多様性を知るための材料とするとい
う新たな方向性を示した。 
コミュニケーションは、意味内容のみが伝わればよいのではない。文法が正しくても、
場面において適切でなければ、意図していない印象を与えることにつながる。これは、待
遇表現研究が長きに亘り扱ってきた問題である。しかし、主観的側面までをも扱うと収集
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がつかなくなると恐れられ、扱いやすい敬語の研究が中心となっていた。本来、コミュニ
ケーションは評価と切り離せないものであるため、認知面に注目することは必要である。
ある場面においていかに表現するかという教育の前に、場面をいかに認識するか、相手の
表現をいかに捉えるかといった認知面の教育が必要なのであり、それは、待遇コミュニケー
ション教育研究として扱うべき部分であるといえる。今後も引き続き、評価プロセスの視
点を取り入れた待遇コミュニケーション教育について、研究していきたい。 
注 
 1 丁寧体、普通体、中途終了型の 3 分類の文末形式とし、尊敬語、謙譲語などの狭義の敬語は除く。 
 2 文字化の方法はザトラウスキー（1993）に従った。 
 3 5.で録画した 14 の初対面会話の中から、スピーチレベルに関する悪印象や違和感の見られた 2
会話を編集し、映像教材とした。その会話の文字化資料及び評価プロセスのデータを用いて、話
し合う授業を行った。 
参考文献 
李恩美（2008）「日本語と韓国語の初対面二者間会話における対人配慮行動の対照研究―ディスコー
ス・ポライトネス理論の観点から」東京外国語大学大学院総合国際学研究科博士論文 
ウィパー=ジャロンウィットカジョーン・加藤好崇（2010）「タイ人日本語学習者-日本語母語話者の
初対面接触場面における話題選択」『東海大学紀要』30、pp.17-27  
宇佐美まゆみ（2009）「『伝達意図の達成度』『ポライトネスの適切性』『言語行動の洗練度』から捉え
るオーラル・プロフィシエンシー」鎌田修・山内博之・堤良一編『プロフィシエンシーと日本語
教育』ひつじ書房、pp.33-67 
宇佐美洋（2014）『「非母語話者の日本語」は，どのように評価されているか―評価プロセスの多様性
をとらえることの意義』ココ出版 
宇佐美洋（2016）「人間探求のための「評価」、という新しい視点」宇佐美洋編『「評価」を持って街
に出よう』くろしお出版、pp.1-15 
榎本博明（1997）『自己開示の心理学的研究』北大路書房 
蒲谷宏（2003）「「待遇コミュニケーション教育」の構想」『講座日本語教育』39、pp.1-18 
蒲谷宏（2012）「待遇コミュニケーション教育の構想（Ⅱ）」『早稲田日本語教育学』11、pp.1-19 
蒲谷宏（2013）『待遇コミュニケーション論』大修館書店 
菊地康人（1989）「待遇表現―敬語を中心に」『講座日本語と日本語教育 1』明治書院 
熊谷智子・石井恵理子（2005）「会話における話題の選択―若年層を中心とする日本人と韓国人への
調査から」『社会言語科学』8（1）、pp.93-105 
ザトラウスキー・ポリー（1993）『日本語の談話の構造分析―勧誘のストラテジーの考察』日本語研
究叢書 5、くろしお出版 
佐野享子（2013）「ケースメソッド学習の効果を高める原理」『Rcus Working Paper』4、pp.1-22 
田所希佳子（2014a）「会話者意識を用いた意識化促進のためのコミュニケーション教育―スピーチレ
ベルに関する授業実践を例に」『早稲田日本語教育実践研究』2、pp.65-79 
田所希佳子（2014b）「自作映像教材を用いたスピーチレベル教育実践―より深い意識化を目指して」
『待遇コミュニケーション』11、pp.119-135 
田所希佳子（2015）「スピーチレベルの選択に際しての場面認識に関する考察―韓国人留学生へのイ
ンタビューから」『社会言語科学』18（1）、pp.50-59 
田所希佳子（2016）「場面に重点を置いたコミュニケーション教育において評価の多様性に注目する
87
????????????????????????????
 ヘッダーは印刷業者が入れます 
 
 
 ― 20 ―  
 
意義」宇佐美洋編『「評価」を持って街に出よう』くろしお出版、pp.155-170 
野原ゆかり（2014）『日本語非母語話者の話し言葉に対する母語話者評価の研究』風間書房 
文化庁（1971）『日本語教育指導参考書 2 待遇表現』大蔵省印刷局 
南不二男（1974）『現代日本語の構造』大修館書店 
南不二男（1977）「敬語の機能と敬語行動」『岩波講座日本語 4 敬語』岩波書店、pp.1-44 
三牧陽子（1999）「初対面会話における話題選択スキーマとストラテジー―大学生会話の分析」『日本
語教育』103、pp.49-58 
宮地裕（1982）「待遇表現」日本語教育学会編『日本語教育事典』大修館書店、pp.226,227 
ロング・ダニエル（1992）「日本語によるコミュニケーション―日本語におけるフォリナー・トーク
を中心に」『日本語学』11（13）、pp.24-32 
Berger, C.R., & Calabrese, R.J. (1975) Some explorations in initial interaction and beyond: 
Toward a developmental theory of interpersonal communication. Human Communication 
Research, 1, pp.99-112. 
Bloom, B.S. (1954) The thought processes of students in discussion. In S.J.French (Ed.), Accent on 
Teaching : Experiments in General Education. New York: Harper& Brothers, pp.23-46 
Burt, M. (1975) Error analysis in the adult EFL classroom. TESOL Quarterly, 9, pp.53-63 
Gudykunst, W.B.(1993) Toward a theory of effective interpersonal and intergroup communication: 
An anxiety/uncertainty management (AUM) perspective. Wiseman, R.L.& Koester, J. (Eds). 
Intercultural communication competence. Sage Newbury Park, CA, pp. 33-71 
Johansson.S. (1973) The identification and evaluation of errors in foreign languages: A functional 
approach. In J. Svartvik (Ed.), Errata: Papers in error analysis. Lund, Sweden: CWK Gleerup, 
pp.102-114 
Journard, S.M. (1971) Self Disclosure: An Experimental Analysis of the Transparent Self, New 
York: Wiley-Interscience 
Kolb, D.A.(1971) Learning and problem solving. In D.A.Kolb, I.Robin, & J. Mclntyre (Eds.), 
Organizational Psychology: An Experiential approach. Englewood Cliffs, NJ: Prentice-Hall, 
pp.27-42 
Thomas, J. (1983) Cross-cultural pragmatic failure. Applied Linguistics 4, pp.91-112 
（たどころ きよこ ボルドー・モンテーニュ大学外国語学部） 
88
??????????? 20?
